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Schwerpunk t  I I  
PAEDAGOGISCHE REFLEXIONEN ZUR LEHRERBILDUNG 
Jürgen  Oe1 k e r s  
Von d e r  L e h r e r b i l d u n g  h a t  man sich immer z u v i e l  und zuwenig  v e r s p r o -  
c h e n ,  j e  nachdem i n  w e l c h e r  p o l i t i s c h e n  K o n j u n k t u r l a g e  d i e  Erwartungen 
f o r m u l i e r t  wurden.  Es i s t ,  m i t  anderen  W o r t e n ,  s c h w i e r i g ,  e i n e  r e a l i -  
s t i s c h e  und doch  e n g a g i e r t e  E i n s t e l l u n g  z u  d e r  A u s b i l d u n g  v o n  Lehrern  
z u  gewinnen ,  a n  d i e  b e s o n d e r e  Anforderungen  g e r i c h t e t  werden ,  w e l c h e  
a b e r  o f f e n b a r  s c h w e r  z u  e r f ü l l e n  s i n d .  Das mag m i t  d e r  pädagogischen  
R e f l e x i o n s f o r m  zusammenhängen, d i e  f ü r  d i e  A r t i k u l a t i o n  v o n  Erwartun-  
gen  a n  d i e  L e h r e r b i l d u n g  z u r  V e r f ü g u n g  s t e h t .  D i e s e  Form z e i c h n e t  d a s  
a u s ,  was F r i e d r i c h  S c h l e i e r m a c h e r  1826 d a s  b e s t ä n d i g e  Schwanken zwi -  
s c h e n  A l l m a c h t  und Ohnmacht genannt  h a t  (Anm. I ) .  I c h  m ö c h t e  ' d i e  Ge le -  
g e n h e i t  b e n u t z e n  und a n  d i e s e r  S t e l l e  f r a g e n ,  was e s  m i t  d e r  pädago- 
g i s c h e n  R e f l e x i o n  & d e r  L e h r e r b i l d u n g  a u f  s i c h  h a t  und o b  n i c h t  d i e  
t y p i s c h e  Form pädagogischen  Nachdenkens d e n  A u s b i l d u n g s z i e l e n  i m  Wege 
s t e h t .  Meine A n t w o r t  g e h t  d a h i n ,  d a s s  d i e  pädagogische  R e f l e x i o n  nicht 
a b g e s c h a f f t  werden k a n n ,  wohl a b e r  b e s s e r  b e h e r r s c h t  werden muss ,  wenn 
d i e  A u s b i l d u n g  g e l i n g e n  s o l l .  
Schleiermacher erklärte die schwankende Reflexionsstellung der Pädago- 
gen mit einer Hypothese zum Wirkungsprob lem der Erziehung. Das Denken 
der Pädagogen richtet sich auf eine Handlungswirklichkeit, die eines 
nicht ist, nämlich t e c h n i s c h  steuerbar. Die Handlungen des Erziehers 
werden gewiss planvoll unternommen und so1 len Wirkungen erzielen, aber 
damit kann nicht die "Einwirkung" auf ein passives "Material" gemeint 
sein (Anm. 2). Vielmehr richten sich die Handlungen auf innere Verar- 
beitungsprozesse von Lernenden, deren Subjektivität sich jeder "Steue- 
rung' von aussen entzieht. Erziehen und Unterrichten sind so Versuchs- 
handlungen, die ethisch gerechtfertigt werden müssen, ohne nach einem 
"input : output8'-Model 1 kodiert werden zu können. Jedes solche Model 1 
müsste die Subjektivität des Lernenden als "black box" annehmen, was 
man zwar mit der Blindheit des Beobachters erklären kann, was jedoch 
allen tatsächlichen Rückkopplungen von Lernenden, so wie sie sich 
autobiographisch niederschlagen, widerspricht (Anm. 3). 
Der Gegensatz des technischen und des moralischen Denkens in der Päd- 
agogik erklärt das "Schwanken" zwischen Allmacht und Ohnmacht, denn 
im ersten Falle sieht es so aus, als verfüge der Pädagoge gleichsam 
treffsicher über die Wirkungen seiner Handlungen, während im zweiten 
Fall sich überhaupt jede Einwirkung zu verbieten scheint, je näher 
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die Professionsmoral von Lehrern der reformpädagogischen Idee "vom 
Kinde ausB1 rückt (Anm. 4). Dieser historische Wandel der Grundeinstel- 
lÜng hat paradoxe'~olgen.für das Selbstverständnis von Lehrern, denn 
die Erziehung 'vom Kinde aus' widerstreitet (mindestens historisch) 
der Unterrichtsmethode und also jener Form von "Ersatztechnologie" 
(Anm. 5), die die Schule zur Lösung des Wirkungsproblems gefunden hat 
Die Technik des Unterrichts (damit zugleich der Vorrang der Sache) 
wird moralisch bestritten, ohne dass die gleichzeitig geäusserten mo- 
ral ischen z i e l e  der Erziehung aufgegeben werden, welche aber doch woh 
bewirkt  sein wollen oder jedenfalls nicht einfach dem Wachstum der Na 
tur überlassen werden können. 
3. 
Zuletzt hat sich diese Grundparadoxie pädagogischen Denkens in der 
Lehrerausbildung der siebziger Jahre unter dem Stichwort "Emanzipa- 
tion" geltend gemacht. ~inekeits wurde damit ein deutliches Erzie- 
hungsziel  benannt, welches mit Hilfe ganz bestimmter (Unterrichts)- 
Handlungen erreicht werden sollte, andererseits widersprach die Moral 
dieses Ziels seiner methodischen Verwirk1 ichung oder dem Zweck:Mittel- 
Schema pädagogischen Handelns , denn "Emanzipation" kann schlecht "her- 
gestellt" oder in einem irgendwie technischen Sinne ''befördert" wer- 
den. Gleichwohl stellte sich die (deutsche) Lehrerausbildung auf die- 
ses Leitziel ein, weil es so aussah, als könnte "Emanzipation" durch 
die richtige Strukturveränderung der Ausbildung tatsächlich verwirk- 
licht werden. Die Grenzen dieses Konzepts zeigten sich dann aber nicht 
nur politisch, sondern vor allem auch im Blick auf die Differenziert- 
heit der Verhältnisse. Es war nicht länger möglich, die Ausbildung an 
e i n  und nur ein Ziel zu binden, von dem aus die immer autonomer wer- 
denden Teilbereiche hätten integriert werden können. Die Emanzipations- 
pädagogik integrierte die Lehrerausbildung der siebziger Jahre höch- 
stens semantisch (und das auch nur kurzfristig), nicht jedoch fak- 
tisch, wie sich nicht zuletzt an der überaus heteronomen Entwicklung 
der Fachdidaktiken ablesen lässt. 
Fragt man sich, warum - trotz der erwartbaren Schwierigkeiten - ein 
solches Konzept wie "Emanzipation" noch einmal diese "fundamental isie- 
rende" Bedeutung hat annehmen können, dann lässt sich eine plausible 
Antwort finden, wenn man die traditionelle pädagogische Denkform in 
Rechnung stellt, wie sie sich seit Mitte des 18. Jahrhunderts in rela- 
tiver Stabilität (auch quer zu den Ansätzen der Erziehungswissen- 
schaft) entwickelt hat. Ich verstehe darunter ein Denken, welches im 
Blick auf einen bestimmten Themenbereich ("Erziehung' und "Unterricht") 
mindestens fünf Kriterien erfüllt: Es ist z i e l -  und zukunf tsbezogen, 
zugleich k r i t i s c h  und in einem universellen Verständnis normativ,  W- 
gumentiert mit Hilfe von ze i t theore t i s ehen  Prämissen und orientiert 
sich an möglichen Wirkungen. Was damit gemeint ist, wird rasch 
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deutlich, wenn man sich das Gegentei 1 vorstellt , ein Denken, das 
strikt gegenwartsbezogen wäre, der Anpassung an die gegebenen Verhält- 
nisse das Wort redete, nicht Normativität, sondern Wertfreiheit postu- 
lierte, sich mit zeitunabhängigen Ontologien fundierte und nicht ex- 
pl izit an Wirkungen interessiert wäre. In positiver Fassung können 
diese fünf Kriterien verschieden gewichtet werden, aber ihr Zusammen- 
spiel hat, geschichtlich gesehen, bestimmt, was unter "moderner" Er- 
ziehung verstanden wurde und was nicht. 
5. 
Es ist leicht sichtbar zu machen, dass die fünf Kriterien nur eklek- 
tisch zusammenzufügen sind (Anm. 6). Diese eklektische Struktur er- 
klärt zugleich die Heteronomie der verschiedenen Ebenen des pädago- 
gi schen Argumenti erens und Handelns : Pädagogische Grossideologien näm- 
1 ich haben darin ebenso Platz wie technische Handlungsentwürfe oder 
eine hermeneutische Al ltagsmoral , ohne dass dies alles harmonisch zu 
machen wäre. Nur eines sollte "Erziehung" nie sein, nämlich unwirksam, 
was zugleich die Fixierung der pädagogischen Reflexion auf z i e l e  und 
Methoden erklärt, wobei es freilich nie so recht gelungen ist, beide 
Bereiche in irgendeinem theoretisch stabilen Sinne zu verknüpfen. Iß 
Gegenteil, das Beispiel der "Emanzipationspädagogik' zeigt, wie sehr 
heterogene Denkmotive in pragmatischer Absicht verschmolzen werden 
können: Geschichtsphilosophische Befreiungsprogramatik und antilibe- 
rale Unterrichtstechnologie; Subjektivismus und Gesellschaftstheorie; 
politische Aktion und therapeutische Selbstreflexion - ohne dass all 
dies in einer höheren Wirkungssumme "Emanzipation" zusammengetroffen 
wäre. Und das ist nur ein Beispiel: Genau derselbe Befund lässt sich 
für die andere politische Seite oder die liberale Mitte feststellen: 
Sowie daraus pädagogische Programmatik wird, kommt eine riskante Denk- 
form ins Spiel, die notorisch mehr verspricht, als sie halten kann. 
6. 
Nun ist Lehrerbildung die Vorleistung für einen etablierten Beruf, 
also im Kern eine Profes s iona l i s i e rung .  Die Lehrerbildung unterschei- 
det sich jedoch von anderen akademischen oder semi-akademischen Be- 
rufsvorbereitungen, weil sie weder Technologien des Handelns herausge- 
bildet noch auf die Entwicklung von Kasuistiken oder die dogmatische 
Normativierung der professionellen Reflexion gesetzt hat. Sie def i- 
nierte sich historisch wohl in einem engen Theorie:Praxis-Bezug, aber 
das war stets mehr und anderes als das, was Mediziner, Juristen oder 
Theologen unter einer Berufsvorbereitung verstanden. Ein Grund dafür 
liegt in der Leitdisziplin der Lehrerausbildung: Die Pädagogik nämlich 
entwickelte sich im 19. Jahrhundert nicht zu einer empirischen (und 
daran anschliessend technischen) Disziplin, soydern blieb - wie Wil- 
helm Flitner das genannt hat - r e f i e x i o n  engagee, also orientiert am 
Handelnden, seiner Gesinnung und den praktischen Möglichkeiten eines 
gegebenen Berufsfeldes. Dieses Konzept erscheint heute durchaus nicht 
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"rückständig", aber es hat einen zu hohen Preis, wenn die Vorausset- 
zung für sein professionelles Gelingen ist, dass es an eine stabile 
Gesinnung gebunden werden muss (wie z.B. in den an der Jugendbewegung 
orientierten Pädagogischen Akademien in Preussen von 1926 bis 1932). 
Zerbricht diese Grundlage, was in einem weltanschaulichen Pluralismus 
und Liberalismus erwartet werden muss, dann bleibt zur praktischen Be- 
rufsvorbereitung nicht viel übrig, wenn man zugleich auf Technologie, 
Kasuistiken und normative Dogmati sierungen verzichtet. 
Der Fehler liegt in der Entgegensetzung: ES kann keine vernünftige 
Vorbereitung auf die pädagogische Praxis der Schule geben, wenn nicht 
Handlungsformen, Erfahrungen und ethische Maximen vermittelt werden, 
die eben neben der Wissenskompetenz den Kern des Berufsfeldes ausma- 
chen. Falsch ist freilich auch die radikale oder dramatische Behand- 
lung dieser Kriterien: Pädagogische Handlungsformen, die lehrbar sein 
sollen, sind Methoden, keine in irgendeinem strikten Sinne Technologie. 
Sie bestehen aus Erfahrungsregeln des Handelns, die aus Zwecken der 
Lehrbarkeit in mehr oder weniger systematische Form gebracht werden, 
ohne dass aus der Systematik auf die Wirksamkeit geschlossen werden 
könnte. Die Regeln des Handelns werden ergänzt durch typische Fälle 
der Erfahrung, die als Beispiele zur Veranschaulichung von Dilemata, 
Paradoxien und Schwierigkeiten, aber auch zum Beleg des möglichen Ge- 
l ingens herangezogen werden. Diese methodische und kasuistische Ini - 
tiation in das Berufsfeld muss durch wissenschaftliche Erklärungen er- 
gänzt werden, bedarf zugleich aber auch der Herausbildung moralischer 
Imperative, die es dem künftigen Lehrer erlauben, sein Handeln t r o t z  , 
Schwierigkeiten fortzusetzen und als sinnvoll zu begreifen. Dass jede 
Erfahrung von Sinn zugleich auch die Erfahrung von Sinnlosigkeit er- 
möglichen kann, versteht sich dabei von selbst. 
8. 
Bezieht man nun dieses curriculare Spektrum einer sinnvollen und 
effektiven Beruf svorbereitung auf die traditionelle Denkform, dann 
stellt man Diskrepanz und Passung zugleich fest. Die Erziehungstheorie 
seit Rousseau ist in eigenartiger Weise antiinstitutionell ausgerichtet 
gewesen, so dass seit Mitte des 18. Jahrhunderts stets utopische For- 
derungen mit radikaler Schulkritik zusamentrafen. Diese Mischung war 
politisch nicht exklusiv, sondern konnte in allen Schattierungen von 
links bis rechts angetroffen werden. Die Pädagogik geriet auf diesem 
Hege in eine strukturelle Differenz zur Praxis, mit der kein namhafter 
Pädagoge mehr zufrieden sein konnte. Zur gleichen Zeit stützte die 
Pädagogik aber auch pragmatische Konzepte, also etwa Pestalozzis Metho- 
de des Unterrichts, Fröbels Kinderspiel oder die Lehrpl anentwicklung 
der Herbartianer. Ahn1 ich die Reformpädagogik der Jahrhundertwende: 
Radikale Kritik und grosses Postulat mischten sich mit konkreten Ver- 
suchen eigener Praxis, ohne dass sich das eine aus dem andern ableiten 
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würde. Um nur ein Beispiel zu nennen: Zwischen Peter Petersens Modell 
der Jenaplanschule und seiner Theorie der geistigen Erziehung zur 
Volksgemeinschaft liegen - theoretisch wie praktisch - Welten 
(Anm. 7). 
i 9. 
I Steht also die typisch pädagogische Denkform der Ausbildung zum Leh- 
t rer entgegen? Ja und nein: Sie befördert einerseits das Schwanken zwi- schen Allmacht und Ohnmacht, kein Zweifel, denn sie geht mit Wert- und 
Wirkungsansprüchen einher, d i e  f ü r  den prak t i s ch  Handelnden n i c h t  er- 
füllbar sind, so sehr dies dem pädagogischen Beobachter auch erschei- 
nen mag. So entsteht leicht der Eindruck, die Praxis sei 'schmuddelig' 
(Anm. 8), weil sie die Ziele und Ansprüche der Theorie, von denen 
nicht zuletzt auch die Selbsterwartungen der Handelnden bestimmt wer- 
den, nicht, und zwar bes tänd ig  nicht, erfüllt. Andererseits: Ober Er- 
ziehung lässt sich kaum anders nachdenken, als eben zukunftsbezogen 
(damit jedoch vage), kritisch (damit oft anfällig) , normativ (damit 
riskant), verzeitlicht (damit unabsehbar) und eben wirkungsorientiert 
(damit Gelingen und Scheitern gleichermassen ausgesetzt). Dass die 
Pädagogik diese Reflexionsform hat, ist kein Zufall, sondern entspricht 
einer Grundbedingung der modernen Gesel lschaft , näml ich dem Auseinan- 
dertreten von Erwartung und Erfahrung (Anm. 9) ,  das keine singuläre 
Praxis wieder zusammenfügen kann. So besteht auch keine Aussicht, die 
pädagogische Denkform strukturell zu verändern, sondern nur, sie zu 
disziplinieren. Doch das ist für die Lehrerbildung der Zukunft von er- 
heb1 icher Bedeutung. 
10. 
Radikal isierungen einer Denkform sind immer nach zwei Seiten hin mög- 
lich, zum s t a u s  qua und in Richtung auf eine Utopie. Die pädagogische 
Denkform neigt zum Utopischen, einfach wei 1 ihr "Gegenstand", die Er- 
ziehung, sich auf eine unabsehbare Zukunft richtet. Das Utopische geht 
vom Unwahrscheinlichen aus, das sich gerade nicht vom Wahrscheinlichen 
her begrenzen lassen will (Anm. 10). In der Pädagogik erscheint so die 
Erziehung selbst, gemessen an ihrem Ziel, als etwas Unwahrscheinliches 
und zugleich Notwendiges. Auch das ist wieder paradox, denn vom Notwen- 
digen spricht man sonst nur unter der Voraussetzung von Gesetzmässig- 
keit oder eben Wahrscheinlichkeit. Disziplinierungen einer so angeleg- 
ten Denkform sind daher auch nur durch die Erfahrung einer Realität 
möglich, die nicht utopisch weggedacht werden kann und trotzdem legitim 
erscheint. Nach Lage der Dinge sind das die I n s t i t u t i o n e n  der Erziehung; 
damit diese jedoch nicht einfach im s t a t u s  ~ U O  belassen werden, ist es 
immer zugleich auch erforderlich, sie pädagogisch ZU kritisieren, denn 
nur so wird ihre unvermeidliche Dynamik nicht zu einem juristisch ad- 
ministrierten Kreisverkehr. Nur muss eben die R e a l i t ä t  einer insti- 
tutionellen Praxis von einer bestimmten, hier pädagogischen, Reflexion 
unterschieden werden. Man muss, anders gesagt, in der Lehrerbildung 
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lernen, wann und aus welchem Grunde sich eine ~eflexionsform am Un- 
wahrscheinlichen orientiert, ohne darum eine Aussage über die Real ität 
zu machen oder unwichtig zu sein. Diese Grundstruktur erklärt im Übri- 
gen auch die streckenweise harten Spannungen zwischen der Inanspruch- 
nahme des "Pädagogischen" und den an der Lehrerausbildung beteiligten 
Wissenschaften (einschliesslich der Erziehungswissenschaft, die sich 
von der pädagogischen Reflexion unterscheiden wi 11 oder muss). 
11. 
Die Vorbereitung auf die institutionelle Realität des Berufsfeldes 
Schule steht damit in einer merkwürdigen Dialektik, die anderen akade- 
mischen Berufen fremd ist. Ich meine die Dialektik zwischen dem Laien 
und dem Profe s s ione l l en  oder die These, dass die Lehrerbildung nur be- 
grenzt professional isierbar ist. Gewiss wäre es dilettantisch, die 
Realität der Schule durch normative Reflexion allein erschliessen zu 
wollen, ohne deren Handlungsbedingungen - Methode, Kasuistik, Profes- 
sionsmoral - adäquat zu berücksichtigen. Aber die Berufsvorbereitung 
wäre auch nicht optimal, wenn sich die Studenten dem Lehrerberuf in 
einer rein zweckrationalen Weise nähern würden und bloss lernten, Wis- 
sen und Können zu vermitteln. Das Besondere an dem Lehrerberuf ist 
eben, dass nicht der eine Pol zugunsten des anderen aufgelöst werden 
darf, soll die Praxis wirklich in einem zugleich normativen und effi- 
zienten Sinne verbessert werden. "Lehrersein" kann nicht strikt pro- 
fessionell, aber auch nicht dilettantisch verstanden werden, denn der 
reflektierende Laie sieht oft mehr als der routinierte Profi, ohne dass 
beides a i i e i n  für  s i c h  den Lehrer ausmachen könnte. Strikt professio- 
nell würde er jene Naivität im Umgang mit Kindern und Kreativität im 
Blick auf die wechselvolle Praxis verlieren, die nach Pestalozzi grund- 
legende Merkmale der Berufsausübung sind. 
12. 
Aber wie kann eine wissenschaftliche Ausbildung auf beides gleichermas- 
Sen vorbereiten? Indem sie, ohne zuviel zu versprechen, zugleich päd- 
agogische Reflexion und wissenschaftliche Schulung ist, was freilich 
nur dann gelingt, wenn deren Unterschiede in Rechnung gestellt und die 
Differenz nicht zugunsten einer falschen Eklektik verwischt werden. 
Ihre Zusammenfügung gelingt dort am besten, wo die Praxis am nächsten 
ist, also in der Erarbeitung der Methoden des Unterrichts, der Kasui- 
sti k des Lehrerhandelns und dem Ethos der pädagogischen Institution. 
Das ist abstrakt gesagt, aber Konkretionen sind leicht möglich, im Ne- 
gativen wie im Positiven: Eine Schulung in irgendwelchen Ausschnitten 
von Wissenschaft ohne Bezug zur Berufspraxis führt nicht zur "Profes- 
sionalität" des Lehrers, ebensowenig wie die Einübung in die pädago- 
gische Denkform allein schon dafür bürgt, Kreativität und Moral in die 
Beruf sauff assung hineinzubringen. Eher gelingt die Vorbereitung, wenn 
ein breit angelegtes Studium vom Ziel der Initiation in das Berufsbild 
"Lehrer" verstanden wird und das universitäre Curriculum darauf 
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möglichst optimal Rücksicht nimmt. "Optimal" kann hier nur heissen, 
orientiert an demjenigen Wissen und Können, welches für die Reflexion 
und die praktische Beherrschung des Berufs notwendig und hinreichend 
sind. Das ist unter den heutigen Bedingungen nicht ohne wissenschaft- 
liche Ausbildung möglich, aber Vorsicht: Die Wissenschaft darf nicht 
so vermittelt werden, dass die Ausbildung von Lehrern mit der Ausbil- 
dung des wissenschaftlichen Nachwuchses i d e n t i s c h  ist. Denn Lehrer 
sind keine wissenschaftlichen "Spezialisten" , sondern üben eine Pro- 
fession aus., auf die wissenschaftlich vorbereitet werden kann, ohne 
dass sie a i i e i n  durch die Erfahrung von Wissenschaften gelernt werden 
könnte. Den kreativen Rest kann man sich kleiner und grösser vorstel- 
len; ich plädiere dafür, ihn möglichst gross zu belassen (Anm. 11). 
Denn wenn Lehrer nicht die Kunst des Alltags - Eklektik, Geschick, 
keine Scheu vor dem Status als "produktiver Laie" - beherrscht (und 
also lernen kann), wird Schule nicht gelingen. Von der Wissenschaft 
aus kann sie nicht betrieben, sondern nur beobachtet und erklärt wer- 
den. Und diese Erklärungen zu lernen, darf nicht heissen, einzig da- 
raus seine Professionalität abzuleiten. 
13. 
Noch konkreter: Wie so1 1 dies geschehen oder mindestens: Wie ist es 
möglich? Hierzu fünf Vorschläge: Die Kooperation zwischen Universität 
und Praxis muss eng sein, ohne die unterschiedlichen Aufgaben (und 
Möglichkeiten) beider zu verwischen. Die wissenschaftliche Pädagogik 
hat dabei, neben der kritischen Pflege der Geschichte, vor allem die 
Aufgabe, die Prinzipien des pädagogischen Handelns zu explizieren und 
in ihrer Allgemeinheit verständlich zu machen. Dazu gehört auch die 
anspruchsvolle Semantik der Reflexion, denn es ist ein Fehler, den 
Lehrerberuf nur mit einer postulativen, alltagsnahen Sprache zu reflek- 
tieren, deren kognitive Reichweite eng begrenzt ist. Drittens muss die 
Fort- und Weiterbildung gerade auf dem Gebiet der Pädagogik und Didak- 
tik verbessert werden, was voraussetzt, dass die Universität geeignete 
Formen findet und sinnvolle Angebote macht. Umgekehrt können gerade an 
dieser Stelle die praktischen Erfahrungen von Lehrern Eingang in die 
Universität finden, die Rückkopplung darüber erhält, wie denn die Erst- 
ausbi ldung gewirkt hat. Viertens ist der Differenzierung der verschie- 
denen Praxisfelder des öffentlichen Schulwesens bei der Ausbildung 
Rechnung zu tragen. Die Einheit der Lehrerausbildung kann nicht darin 
gesucht werden, dass jeder möglichst das Gleiche lernt. Vielmehr ist 
das Curriculum so zu gestalten, dass es den unterschiedlichen Bedingun- 
gen und Perspektiven des Berufsstandes gerecht zu werden vermag. Und 
fünftens: Die Grundsätze sowohl der Lehrerprofession als auch der 
Schule wären zu entpolitisieren. Weniger missverständlich gesagt: Es 
kommt darauf an, die Politisierung pädagogischer Probleme als eine Art 
funktionaler Notwendigkeit zu betrachten, ohne daraus Glaubenskämpfe zu 
machen. Das richtige Prinzip sollte pädagogischer und gerade nicht po- 
litischer Natur sein. Sonst müsste man "rechte" und "linke" Schule 
trennen, wo es doch darauf ankommt, die guten von den schlechten zu un- 
terscheiden. 
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F r i e d r i c h  Schle iermacher:  Pädagogische S c h r i f t e n ,  hrsg. V. E r i c h  Weniger, 
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forschung. Übers. V. J. Sch ie l .  E r s t e r  Te i l .  4. Aufl. Braunschweig 1877, 
S. 417f. 
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s c h r i f t  f U r  Pädagogik 33, 3 (1987), im  Druck. 
Nähere E r l ä u t e r u n g  d i e s e r  These i n :  JUrgen Oelkers: P ro fess ionsmora l  oder p8d- 
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(1979), S- 345-365. 
" E k l e k t i k W  i s t  i m  pädagogischen Bere ich  auch a l s  Tugend zu lesen;  vgl .  etwa: 
J. J. Schwab: Sciene, Curr icu lum, and L i b e r a l  Education. Se lec ted  Essays. 
Ed. by  I. Westbury/N. J. Wi lkof .  Chicago/London: U n i v e r s i t y  o f  Chicago Press 
1978. 
Hierzu:  JUrgen Oelkers: Petersen und d i e  Reformpädagogik. In :  Ingeborg  Masch- 
mann /J~rgen  Oe lke rs  (Hrsg.): Pe te r  Petersen. B e i t r ä g e  zu r  Schulpädagogik und 
Erz iehungsphi losophie.  Heinsberg 1985, S. 55-59. 
Hartmut  von Hent ia:  O ie  Menschen starken.  d i e  Sachen k lären.  E i n  Plädover f U r  
d i e  ~ i e d e r h e r s t e l i u n ~  der  Aufk lärung.  s t k t g a r t  1985, S. 173. 
I c h  Ubernehme h i e r  e i n e  These von: Reinhard Kosel leck:  Vergangene Zukunft. Zur 
Semantik g e s c h i c h t l i c h e r  Zei ten.  F r a n k f u r t  1979, S. 266 f f .  
Hierzu:  JUrgen Oelkers: Rousseau und d i e  En tw ick lung  des Unwahrschein l ichen i m  
pädagogischen Denken. I n :  Z e i t s c h r i f t  f U r  Padagogik 29 (19831, S. 801-816. 
Ausf.: JUrgen Oelkers: Prospekte der  Lehrerb i ldung.  In :  Hans-Oieter Schmid 
(Hrsg.): B e i t r ä g e  z u r  Geschichte de r  Lehrerb i ldung.  Hannover 1985, S. 137-157. 
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